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Résumé
Dans le cadre de notre recherche sur les problèmes 
d’abandon en formation à distance (FAD), nous 
avons introduit un environnement de réseautage 
social éducatif (ELGG) dans trois établissements 
postsecondaires canadiens, selon une méthodolo-
gie de type « design-based experiment ». Quarante 
pour cent des étudiants se connectent à l’environne-
ment, le quart d’entre eux devenant des utilisateurs 
fréquents. Les principaux obstacles à l’utilisation 
sont le manque de participation des autres étudiants 
(problème de « démarrage à froid »), les problèmes 
techniques (problèmes de connexion, problèmes 
utilisateurs) et les problèmes liés au temps. Les 
suggestions des étudiants interrogés visent à sim-
plifier les moyens de se connecter, et à faciliter et 
valoriser la participation.
Mots-clés
réseaux sociaux numériques, formation à distance, 
médias sociaux, interactions, badaudage, obstacles 
à la participation
Abstract
In view of the high attrition rates in distance edu-
cation identified in our previous studies, we focus 
on peer interactions through the use of an educa-
tional social networking environment (ELGG) in 
three Canadian postsecondary institutions, using 
a design-based experiment methodology. Traces 
show that only about 40% of the students visit the 
environment at least once, and that only one fourth 
of them become frequent users. The main obs-
tacles to participation mentioned by the 38 inter-
viewees are the lack of participation by other stu-
dents, the classical “cold-start” problem in social 
media, technical problems (connection problems 
and user problems), and concerns about time and 
flexibility. Students’ suggestions aimed to facilitate 
participation or connections among students while 
increasing the associated value and rewards.
Keywords
social networking sites, distance education, social 
media, interactions, lurking, obstacles to participation
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La formation en ligne et les divers types de forma-
tion à distance (FAD) sont actuellement en plein 
essor, notamment grâce au développement de nom-
breux outils à la suite de l’évolution technologi-
que : environnements numériques d’apprentissage 
tels que Moodle ou Blackboard, environnements 
de visioconférence Web tels que Adobe Connect, 
Via ou Elluminate. Aux États-Unis, la formation à 
distance est d’ailleurs une composante essentielle 
des plans stratégiques de plusieurs établissements 
d’enseignement postsecondaires (Allen et Seaman, 
2010). 
Parallèlement à cet essor des formations en ligne, 
on assiste aussi à une évolution du Web, passant du 
Web 1.0 au Web 2.0, avec une prolifération des mé-
dias sociaux, dont certains sont adoptés massive-
ment par les étudiants de l’enseignement supérieur 
(notamment Facebook et YouTube). Facebook se 
targue maintenant de compter plus d’un milliard 
d’utilisateurs (Facebook, 2012). Plus de 90 % des 
étudiants de l’ordre d’enseignement collégial au 
Québec possèdent un compte Facebook et sont 
minimalement actifs (Poellhuber, Karsenti et al., 
2012) et 63 % d’entre eux ont un compte actif sur 
YouTube.
Ce passage du Web 1.0, informationnel et unidi-
rectionnel, au Web 2.0, social et multidirectionnel, 
et où un grand nombre d’utilisateurs deviennent 
producteurs de contenu (Cormode et Krishnamur-
thy, 2008), offre de nouvelles affordances pour les 
interactions en formation à distance, et ce, en ce 
qui concerne autant les interactions entre étudiants 
que les interactions étudiants-tuteurs (ou autres res-
ponsables de l’encadrement). La présente recher-
che s’intéresse aux utilisations que les étudiants 
à distance font d’un environnement de réseautage 
éducatif.
Problématique
Ici comme dans les pays en émergence, la FAD a 
été utilisée pour favoriser l’accessibilité aux étu-
des, contribuant ainsi au développement social et 
économique (Daniel, 2005; Daniel, Mackintosh et 
Diehl, 2007; Moore et Kearsley, 2011). Bien que 
cette forme de diffusion des enseignements ait sou-
vent été victime de préjugés défavorables, les re-
cherches et méta-analyses qui comparent la FAD 
aux formations en classe concluent à des résultats 
semblables sur le plan des apprentissages et des 
résultats scolaires (Bernard et al., 2004; Kennedy, 
2000; Means, Toyama, Murphy, Bakia et Jones, 
2009; Phipps et Merisotis, 1999; Russell, 1999). 
Or, malgré les développements importants que 
connaît la FAD, les recherches démontrent des 
taux d’abandon plus élevés en FAD que dans les 
cours offerts en présence (Carr, 2000; Elliot, Fried-
man et Briller, 2005; Lee, Suh et Kim, 2009, cité 
dans Joo, Lim et Kim, 2011). Le nombre élevé de 
publications et de recherches portant sur le sujet 
témoigne du fait que ce problème préoccupe les 
établissements d’enseignement et les chercheurs 
depuis de nombreuses années (Lee et Choi, 2010; 
Means et al., 2009). Selon Carr (2000), les taux 
d’abandon en FAD sont de 20 % à 50 % supérieurs 
à ceux des établissements en présence. Au Cégep@
distance, ce taux tourne autour de 30 % (Leblanc, 
2011), variant selon les cours et les disciplines. À 
l’Open University, en Grande-Bretagne, 40 % des 
nouveaux étudiants abandonneraient dans les deux 
premiers mois de cours (Simpson, 2013). Ce phé-
nomène d’abandon a des conséquences négatives 
importantes sur les individus, les établissements 
d’enseignement et la société dans son ensemble, 
car il représente une perte de ressources.
La majorité des établissements ayant investi ré-
cemment le champ de la FAD adoptent le modèle 
d’un cheminement par groupe-session basé sur 
des cohortes d’étudiants commençant les cours à 
dates fixes et cheminant selon un calendrier et des 
échéances fixes et prédéterminées. Cependant, plu-
sieurs grands établissements d’enseignement dé-




diés à la FAD (par exemple, le Cégep@distance, 
l’Université Athabasca, la Téluq) ont adopté com-
plètement ou partiellement un modèle pédagogi-
que différent, fondé sur l’apprentissage individuel 
autorythmé permettant les inscriptions en continu 
et des temps de cheminement variables; ils offrent 
ainsi beaucoup de flexibilité aux apprenants, ce qui 
représente la raison première pour laquelle ces der-
niers choisissent la formation à distance (Poellhu-
ber, 2005). 
La flexibilité de ce mode de formation est coûteu-
se, puisqu’elle entraîne des taux d’abandons plus 
élevés que dans le modèle cohorte (Misko, 2000). 
Plusieurs auteurs attribuent ces taux à l’isolement 
relatif des apprenants (Abrahamson, 1998; Racette, 
2012), à une perte de motivation et au manque d’in-
teractions sociales. Alors que des études récentes 
mettent en évidence l’importance des interactions 
dans la formation à distance pour briser l’isolement 
(Bernard et al., 2009), de nouvelles affordances 
d’interactions dans les logiciels sociaux peuvent 
maintenant être mises à contribution (Arnold et 
Paulus, 2010; Veletsianos et Navarrete, 2012). Plu-
sieurs considèrent que les logiciels sociaux offrent 
plusieurs possibilités d’établir à distance des rap-
ports plus humains (Audet, 2010). 
Objectif
Alors que l’utilisation des réseaux sociaux numé-
riques connaît un développement important, les 
travaux portant sur leur usage en contexte de for-
mation à distance étaient très peu nombreux au 
moment où nous avons démarré notre recherche. 
Un des premiers volets de celle-ci, financée par le 
CRSH, se situe donc dans une perspective explora-
toire, et vise à décrire l’utilisation que les étudiants 
font d’un site de réseautage social éducatif en for-
mation à distance, ainsi que les obstacles à son uti-
lisation.
Cadre conceptuel
Logiciels sociaux et réseaux sociaux 
numériques
Les logiciels sociaux offrent une nouvelle manière 
de favoriser la collaboration entre pairs. Le terme 
« logiciels sociaux » renvoie à l’émergence récente 
d’une série d’outils réseaux conçus spécifique-
ment pour soutenir différentes formes de partage 
en groupe (Jones et Thomas, 2007). Selon Boyd 
(2003), ils comportent trois caractéristiques essen-
tielles : un support pour la conversation entre des 
individus ou des groupes, des formes de rétroaction 
entre les participants, la construction de réseaux 
d’usagers. Les logiciels sociaux comprennent dif-
férentes fonctionnalités telles que profils, blogues, 
wikis, pages collaboratives, folksonomies1, partage 
et annotation de ressources (signets, photos, vidéos, 
etc.).
En raison de leur popularité, on s’intéresse de 
plus en plus à l’utilisation des logiciels sociaux en 
contexte éducatif. Depuis quelques années, l’usage 
des blogues et des wikis devient plus fréquent dans 
ce cadre (Richardson, 2006) et quelques initiatives 
visant à exploiter des plateformes de réseautage so-
cial à des fins éducatives sont en émergence.
Alors que les logiciels sociaux sont souvent spé-
cialisés autour d’une fonction, les sites de réseau-
tage social, tels que Facebook, offrent un ensemble 
de fonctionnalités dans un même environnement 
convivial. Comme l’utilisation de Facebook en 
éducation a soulevé différentes controverses, no-
tamment sur le plan de la propriété intellectuelle, 
de la confidentialité et de la durée des traces, on 
a assisté au développement de logiciels sociaux 
éducatifs et de sites de réseautage social éducatif. 
Les logiciels sociaux de type éducatif offrent di-
verses occasions aux apprenants de se rencontrer, 
d’interagir et de collaborer ensemble, de partager 
	 Une	folksonomie	est	un	«	système	de	classification	
collaborative et spontanée de contenus Internet, basé 
sur l’attribution de mots-clés librement choisis par des 
utilisateurs non spécialistes, qui favorise le partage de 
ressources et permet d’améliorer la recherche d’informa-
tion	»	(Office	québécois	de	la	langue	française,	203).




des idées et des textes. Ils pourraient permettre aux 
apprenants en FAD de se rencontrer et d’avoir des 
interactions de durée variable (Anderson, Annand 
et Wark, 2005).
ELGG est un exemple de réseau social numérique 
intégrant plusieurs logiciels sociaux éducatifs. Il 
s’agit d’un logiciel libre permettant de créer un en-
vironnement de réseautage social comprenant un 
grand nombre de fonctionnalités : profil, blogue, 
contacts, groupes, forum, agenda, signets, fichiers, 
images, messagerie, etc. En contexte éducatif, l’ac-
cès à un environnement de réseautage social fondé 
sur ELGG a favorisé les interactions entre pairs, et 
a suscité la perception de la présence sociale et la 
motivation des étudiants (Garrett, Thoms, Soffer et 
Ryan, 2007; Veletsianos et Navarrete, 2012).
Apprentissage en collaboration dans les 
réseaux sociaux numériques
La recherche sur l’apprentissage en collaboration a 
surtout porté sur l’apprentissage coopératif et l’ap-
prentissage collaboratif, qui s’appliquent dans le 
contexte de groupes ou d’équipe. Or, le fonction-
nement et la dynamique d’un réseau sont différents 
de ceux d’une équipe dont les membres poursui-
vent des objectifs communs, sont interdépendants 
et réalisent ensemble une production quelconque. 
De plus, selon Dron et Anderson (2007), le réseau 
se distingue de l’équipe ou du groupe, car contrai-
rement aux équipes, où les liens sont forts dans une 
structure clairement établie, les réseaux sont carac-
térisés par des liens faibles (weak ties) et une orga-
nisation « molle » (Anderson et Dron, 2011). Dans 
ces réseaux, la collaboration et la communication 
sont indirectes.
Les formes indirectes et parfois involontaires de la 
collaboration en réseau se fondent d’abord sur la 
création de profils permettant aux usagers de recon-
naître des amis, des connaissances, des personnes 
avec des caractéristiques semblables ou des centres 
d’intérêt communs, et d’établir des liens avec eux 
(ami, contact, abonné). La collaboration indirecte 
prend aussi la forme du partage de ressources (état, 
mur, vidéos, photos, adresses de sites Web, articles, 
fichiers, interventions de blogue, etc.), qui peu-
vent être rediffusées, organisées avec des étiquet-
tes (tags), évaluées (étoiles ou « j’aime ») et même 
« remixées » (Dron et Anderson, 2007). Ces possi-
bilités peuvent mener à de nouvelles formes d’ap-
prentissage et d’enseignement en réseau (Anderson 
et Dron, 2011). Dans sa nature même, l’apprentis-
sage en réseau est libre et volontaire.
Selon la théorie de la liberté coopérative (Paul-
sen, 1993), les étudiants de la formation à distance 
devraient avoir le choix de décider s’ils souhaitent 
ou non collaborer avec d’autres, et si oui, pouvoir 
aussi choisir la forme et les moments de cette colla-
boration. Dans une approche misant à la fois sur la 
transparence et la liberté coopérative au Norvegian 
Knowledge Institute (NKI) (http://www.nki.no), 
malgré le fait que plusieurs étudiants optent pour 
la FAD en raison de la liberté et de la flexibilité 
qui lui sont associées, 55 % d’entre eux choisissent 
volontairement une forme ou l’autre de collabora-
tion avec leurs pairs (Shaunessy, 2007). Selon un 
sondage mené auprès des étudiants de quatre éta-
blissements canadiens offrant de la FAD de niveau 
postsecondaire (Cégep@distance, Université Atha-
basca, Université de Montréal et Téluq), où il n’y 
a habituellement ni transparence ni incitation à col-
laborer avec les autres étudiants, la proportion des 
étudiants intéressés à collaborer avec leurs pairs 
varie entre 26,8 % (Téluq) et 53,6 % (Université 
Athabasca) (Poellhuber, Roy et Anderson, 2011). 
Transparence 
La transparence se traduit par la possibilité pour les 
apprenants et les tuteurs d’avoir un aperçu des ac-
tivités et des ressources des autres apprenants dans 
un environnement d’apprentissage donné (Dal-
sgaard et Paulsen, 2009, p. 2). Sous une telle ap-
proche, les apprenants et leurs productions devien-
nent directement ou indirectement des ressources 
pour les autres. Dans les modèles traditionnels de 
formation à distance, la présence des autres appre-
nants est peu ou pas du tout perceptible. Au sein 
des établissements se consacrant à la FAD tels la 
Téluq ou le Cégep@distance, il n’y a habituelle-




ment aucun moyen pour les étudiants de contacter 
les autres étudiants du cours ou même de savoir qui 
est inscrit au même cours. Bien que cette situation 
ne soit peut-être pas volontaire, la peur du plagiat 
ou du partage d’insatisfactions pourrait constituer 
une des raisons pour lesquelles les établissements 
de formation à distance craignent d’ouvrir des « fe-
nêtres » permettant aux apprenants d’avoir une vue 
sur les activités des autres apprenants.
La transparence signifie la possibilité pour les ap-
prenants et les tuteurs d’avoir un aperçu des activi-
tés et des ressources des autres apprenants dans un 
environnement d’apprentissage donné (Dalsgaard 
et Paulsen, 2009, p. 2). Elle constitue une carac-
téristique dominante des logiciels sociaux (ou des 
environnements de réseautage social), le point de 
départ étant toujours le profil de l’individu (Dal-
sgaard et Paulsen, 2009). Dans un environnement 
de réseautage social (tel que Facebook), les actions 
des utilisateurs sont transparentes pour les autres 
utilisateurs autorisés. Les ressources fournies par 
les membres sont visibles : réflexions, photos, vi-
déos, fichiers, messages, etc. Les personnes qui les 
consultent peuvent les commenter, les étiqueter, 
voire voter à leur sujet (ex. : « j’aime »). Les notifi-
cations (envoi d’un courriel lorsqu’il y a des modifi-
cations à une page à laquelle le membre est abonné) 
amplifient cette transparence (Dron et Anderson, à 
paraître). Celle-ci a pour but de favoriser les pre-
mières étapes du processus de socialisation, soit 
l’établissement de contacts avec d’autres.
Socialisation
La socialisation prend un sens différent dans le 
contexte des réseaux sociaux numériques qui sont 
fondés sur des liens faibles plutôt que sur les liens 
forts caractérisant l’appartenance à un réseau so-
cial dans l’univers réel. Les logiciels sociaux et les 
réseaux sociaux numériques offrent de nouvelles 
formes de socialisation et de création de liens en-
tre utilisateurs. Selon Lee et McLoughlin (2010), 
les réseaux sociaux numériques permettent aux ap-
prenants et aux tuteurs de se présenter les uns aux 
autres et d’établir des liens sociaux dans un envi-
ronnement numérique, et selon Greenhow, Robelia 
et Hughes (2009), ils ont le potentiel de favoriser 
les interactions, la collaboration et la communica-
tion. 
Même si elles n’y réfèrent pas nécessairement tou-
jours en ces termes, les approches relevant de l’ap-
prentissage coopératif ou de l’apprentissage col-
laboratif insistent sur l’importance des processus 
de socialisation. Dans certains cas, on parle de la 
nécessité d’apprendre à coopérer; dans d’autres, on 
fait état d’effets significatifs des approches d’ap-
prentissage coopératif sur la qualité des relations 
entre étudiants (Johnson, Johnson et Smith, 1998). 
Plusieurs scripts d’apprentissage coopératif débu-
tent par des activités brise-glace, qui permettent 
aux apprenants de faire connaissance et d’établir 
un climat de collaboration. Les théories des petits 
groupes (ex. : Saint-Arnaud, 2008) mettent l’accent 
sur la dimension socioaffective dans le « processus 
de solidarité ».
L’introduction de nouvelles potentialités d’interac-
tions, de communication et de collaboration dans un 
environnement de réseautage social éducatif nous a 
donc paru prometteuse en regard de la probléma-
tique de l’abandon et de l’isolement en formation 
à distance. Après une évaluation de l’ensemble 
des outils disponibles sur le marché en 2009, nous 
avons choisi de mettre sur pied un environnement 
fondé sur ELGG. Celui-ci permet de créer un envi-
ronnement fermé pour les étudiants des cours ciblés 
tout en offrant un ensemble de logiciels sociaux 
intégrés dans un même environnement. Les tra-
ces des bases de données peuvent éventuellement 
servir pour des analyses (avec le consentement des 
utilisateurs) et le produit est soutenu par une large 
communauté d’utilisateurs et de créateurs de plugi-
ciels (http://community.elgg.org). Finalement, sur 
Facebook les étudiants sont appelés à présenter un 
type d’identité et des activités assez différents de 
ce que l’on souhaiterait retrouver dans un réseau 
social éducatif. 





La présente recherche se fonde sur une métho-
dologie de « design-based research » (Anderson, 
2005; Brown, 1992; Joseph, 2004; Kelly, 2004) : 
l’expertise des chercheurs et des acteurs du terrain 
est mise à contribution pour établir le design d’une 
intervention, laquelle est évaluée à l’aide de diffé-
rents outils de collecte de données qualitatives et 
quantitatives. Le résultat de l’analyse des résultats 
de chaque itération indique les correctifs à implan-
ter à la prochaine itération. Cette méthodologie a 
été développée par des chercheurs issus de la tradi-
tion expérimentale, qui se heurtaient aux difficultés 
d’appliquer des approches qui fonctionnaient bien 
en laboratoire à des situations se révélant haute-
ment complexes dans une classe réelle (Brown, 
1992). Dans ce type de recherche, plutôt que de se 
focaliser sur la manipulation d’une variable unique 
dans un contexte contrôlé, les chercheurs mettent 
leurs connaissances en commun avec les acteurs 
de terrain en vue de la préparation et de l’évalua-
tion d’une intervention éducative complexe, qui 
est expérimentée et analysée à différentes reprises. 
Cette méthodologie est particulièrement utile pour 
les recherches qui visent à la fois l’avancement 
des connaissances théoriques et la production de 
connaissances pratiques applicables à des situations 
d’apprentissage authentiques (Anderson, 2005; 
Collins, Joseph et Bielaczyc, 2004). À partir de ces 
expériences et des données provenant des ensei-
gnants et des étudiants, des principes généraux de 
design sont dégagés et les implications théoriques 
sont testées et validées. 
Les deux premières itérations de notre expérimenta-
tion ont eu lieu dans trois cours du Cégep@distance 
(français, administration et anglais), d’août 2009 à 
juin 2010, puis de juillet 2010 à mars 2011. Deux 
autres itérations chevauchant la deuxième itération 
du Cégep@distance se sont déroulées à l’hiver 2011 
à la Faculté de l’éducation permanente de l’Univer-
sité de Montréal (FEP), dans le cours Gestion des 
médias publicitaires, ainsi qu’à la Téluq, dans le 
cours Comptabilité de management. En raison no-
tamment des contraintes d’espace, le présent article 
ne fait pas état des changements apportés après cha-
cune des itérations dans chacun des établissements, 
mais propose plutôt une analyse globale des utilisa-
tions d’un environnement de réseautage social par 
l’ensemble des étudiants. Comme les itérations se 
chevauchaient habituellement, l’analyse des résul-
tats de chacune était réalisée à partir des percep-
tions des tuteurs, concepteurs ou chercheurs dans 
le cadre d’une rencontre multidisciplinaire mettant 
à contribution l’ensemble des personnes ayant par-
ticipé à l’itération.
Nous avons utilisé un échantillonnage intentionnel 
pour choisir ces cours (Patton, 1990), en fonction 
des critères suivants : haut volume d’inscriptions, 
représentativité des diverses clientèles, pertinence 
de la collaboration dans le cours, présence de tu-
teurs et de professeurs-concepteurs intéressés à 
participer au projet.
Au Cégep@distance, 5 tuteurs et 347 étudiants 
(des 573 inscrits aux cours ciblés) ont participé aux 
deux premières itérations, et à la Faculté d’éduca-
tion permanente (FEP) de l’Université de Montréal, 
2 personnes-ressources et 157 étudiants y ont par-
ticipé. À la Téluq, 1 tutrice et 35 étudiants se sont 
ajoutés à l’expérience. Au cours de ces deux itéra-
tions, des activités d’apprentissage ou de collabora-
tion ont été scénarisées et proposées aux étudiants, 
mais elles n’étaient pas obligatoires.
Collecte et analyse des données
Les données colligées sont de deux types. Les tra-
ces informatiques de connexion ont été recueillies 
grâce à un plugiciel permettant de connaître la fré-
quence des connexions à la plateforme pour les 
utilisateurs de celle-ci. De plus, 38 entrevues ont 
été réalisées avec les étudiants ayant participé à ces 
itérations : 18 au Cégep@distance, 10 à la FEP et 
10 à la Téluq. Elles ont été transcrites et codées en 
respectant les étapes de la démarche suggérée par 
Miles et Huberman (2003) : première lecture glo-
bale, élaboration consensuelle d’une grille de co-
dage fondée sur le cadre théorique, mais aussi sur 
les codes émergents; puis mise à l’essai de la grille 
de codage et modifications de celle-ci jusqu’à l’ob-




tention d’un taux d’accord interjuges satisfaisant. 
Dans le cas présent, l’accord interjuges atteint 
93 % sur un échantillon de 5 entrevues.
Résultats
Les résultats portent sur la participation des étu-
diants, les principaux obstacles qu’ils ont rencon-
trés et les suggestions qu’ils ont formulées pour 
améliorer leur expérience de réseautage social 
éducatif.
Participation des étudiants
Le tableau 1 présente le nombre d’occasions aux-
quelles les étudiants de chaque établissement se 
sont connectés à l’environnement de réseautage 
social ELGG. Ce nombre est comptabilisé sur le 
nombre total d’étudiants ayant accès à la plate-
forme. 
Tableau 1 : Nombre de connexions à ELGG en fonction de 
l’établissement
  C@D FEP Téluq Total
0 n 23 101 15 3
% 4,4 % 4,3 % 42, % 0,4 %
1 ou 2 n 11 30  15
% 20, % 1,1 % 22, % 1, %
3 à 5 n 10 10 3 122
% 1,0 % ,4 % , % , %
 à 10 n 3  2 4
% , % 5,1 % 5, % 5,2 %
11 ou plus n 23   3
% 4,0 % 5,1 % 20,0 % , %
Total n 53 15 35 5
% 100,0 % 100,0 % 100,0 % 100,0 %
Du point de vue quantitatif, la participation des 
étudiants à l’environnement de réseautage social 
éducatif s’avère inférieure aux attentes. Globale-
ment, 60,4 % d’entre eux sont des non-utilisateurs 
qui ne se sont jamais connectés à l’environne-
ment.
On remarque l’émergence d’une catégorie d’uti-
lisateurs curieux qui se connectent à 5 reprises et 
moins (26,6 %) et une catégorie d’utilisateurs actifs 
qui le font à 6 reprises ou plus (13 %). 
Selon les établissements, entre 11 % et 18 % des 
étudiants inscrits ont ajouté une photo ou un avatar 
à leur profil. À l’Université de Montréal, 15,7 % 
ont ajouté une photo et ont rempli au moins par-
tiellement leur profil. À la Téluq, ce pourcentage 
était de 11 % lors de la première itération. Le profil 
étant considéré comme l’élément essentiel de so-
cialisation dans les sites de réseautage social, les 
conditions n’y étaient pas favorables. 
Le tableau 1 montre l’émergence d’une catégorie 
d’utilisateurs curieux qui se connectent à 5 repri-
ses ou moins; un peu plus du quart des utilisateurs 
appartiennent à cette catégorie (26,6 %). Il montre 
aussi une catégorie d’utilisateurs actifs qui se sont 
connectés à 6 reprises ou plus. Ceux-ci constituent 
13 % des étudiants ayant accès à la plateforme, mais 
cela correspond tout de même au quart (23,8 %) 
des étudiants y ayant accédé.
L’examen des statistiques globales démontre que 
derrière les données plutôt décevantes sur les ac-
tivités visibles (achèvement des profils) se dessine 
une activité importante pour une proportion signifi-
cative des utilisateurs. 
Principaux obstacles à l’utilisation du 
réseautage social
Le tableau 2 présente les principales catégories 
d’obstacles à la participation, en indiquant le pour-
centage des étudiants qui en ont fait mention par 
rapport à ceux qui ont été interrogés en entrevue 
(14 % d’entre eux sont des non-utilisateurs). Les 
quatre lignes du tableau présentent les obstacles 
liés spécifiquement à l’utilisation de l’environne-
ment de réseautage social. Elles présentent les obs-
tacles globaux à la participation, sans qu’il soit pos-
sible de les relier spécifiquement à l’une des trois 
composantes des cours : le site du cours, l’environ-
nement de réseautage social ou l’environnement de 
visioconférence Web.




Tableau 2 : Obstacles à la participation (pourcentages des cas)










Manque de participation des autres étudiants 
(rés. soc.) 2,5 % 40,0 % 0,0 % 0,0 % 55,3 % 0,045 0,35
Problèmes techniques (rés. soc.) 2,5 % 0,0 % 40,0 % 30,0 % 50,0 % -0,23 0,03
Obstacles liés au temps (rés. soc.) 5,0 % 0,0 % 20,0 % 40,0 % 4,4 % -0,30 0,030
Autres (rés. soc.) 0,0 % 20,0 % 10,0 % 30,0 % 15, % 0,231 0,01
Globalement, pour les quatre itérations qui se sont 
déroulées dans les trois établissements, les obsta-
cles mentionnés appartiennent aux quatre catégo-
ries suivantes, dans l’ordre de leur importance : 
manque de participation des autres étudiants, pro-
blèmes techniques, obstacles liés au temps, autres 
obstacles. 
Obstacle 1 : Manque de participation des pairs
L’obstacle le plus important globalement (55,3 %) 
est celui du manque de participation des autres étu-
diants dans l’environnement de réseautage social. 
C’est celui qui vient en première position pour la 
FEP de l’Université de Montréal et pour la Téluq, 
étant mentionné par 60 % des étudiants interrogés. 
Ceux-ci parlent du faible taux de participation des 
autres étudiants, voire de l’absence d’échanges, qui 
diminue leur propre motivation à participer. Plu-
sieurs étudiants ne fréquentent pas l’environnement 
pour ces raisons. Oui, je pensais l’utiliser plus. Je 
pensais qu’il y aurait plus de monde que ça, ce qui 
m’aurait permis de discuter davantage. Cas 11 
(Cégep@distance). En fait, ce que j’ai remarqué de 
mon côté, c’est qu’il n’y avait pas d’échanges sur 
cette plateforme. Cas 27 (Téluq)
La faible participation des étudiants dans l’envi-
ronnement de réseautage en déçoit plusieurs. Ils 
trouvent dommage qu’il y ait peu d’étudiants sur la 
plateforme, peu d’interactions entre pairs, de dis-
cussions ou d’activités en général. Les étudiants in-
terrogés le soulignent à plusieurs reprises, en men-
tionnant notamment que l’absence d’échanges sur 
la plateforme du réseautage social a un effet négatif 
sur la participation des autres étudiants.
Certains étudiants, initialement intéressés à partici-
per, se sont donc découragés ou abstenus en raison 
du faible niveau d’activités visibles dans l’environ-
nement. Cet obstacle est surtout mentionné par ceux 
qui ont eu un nombre de connexions limitées (3 à 
5), mais qui sont tout de même entrés dans l’envi-
ronnement. Appartenant à une catégorie assez im-
portante, ils ont eu un comportement de badauds. 
Le badaudage (« lurking ») correspond à un genre 
de lèche-vitrine numérique, à une participation 
passive des apprenants. On l’a déjà observé dans 
le contexte des forums de discussion (Bernatchez, 
2001). Plusieurs apprenants ont adopté ce compor-
tement de type badaudage, allant voir ce qui se pas-
sait dans la plateforme avant de s’y engager. J’ai 
fait le tour du site et j’ai vu ce que ça donnait, pis 
vu que ça, ça ne répondait pas à mes attentes, alors 
j’ai arrêté d’y aller. Cas 8 (Cégep@distance)
En ce qui concerne les raisons du manque de par-
ticipation, elles peuvent notamment être mises en 
lien avec les problèmes techniques et les problèmes 
liés au temps, dont la corrélation est négative entre 
les établissements (p<,5).




Obstacle 2 : Problèmes techniques
Les problèmes techniques constituent le deuxième 
obstacle en importance, étant globalement men-
tionnés par 50 % des étudiants interrogés, même si 
les obstacles liés au temps suivent de près (47,4 % 
des étudiants). Les problèmes techniques varient de 
manière significative en importance selon les éta-
blissements (Rho de Spearman = 0,293, p = 0,037) 
et leur nature varie aussi de manière qualitative 
d’un établissement à un autre.
Les problèmes liés à des difficultés d’identifica-
tion de connexion ont été importants, surtout pour 
l’Université de Montréal et lors de la première ité-
ration du Cégep@distance. 
Ça ne fonctionnait pas lorsque je m’y suis 
connecté. J’ai essayé pendant au moins deux 
semaines avant que j’écrive au soutien tech-
nique. Finalement, j’ai réussi à y entrer. Il 
me semble bien que je faisais les étapes que 
le soutien technique me décrivait, mais ça ne 
marchait pas avant que je lui en parle. Cas 25 
(FEP)
Les problèmes techniques dont les étudiants par-
lent semblent correspondre plutôt à leurs difficul-
tés de bien utiliser cet environnement qu’à de vé-
ritables problèmes techniques. Plusieurs étudiants 
évoquent leur manque de connaissances comme la 
cause des problèmes techniques éprouvés, cet obs-
tacle se retrouvant surtout à la première itération 
du Cégep@distance. Je suis très « poche » avec les 
ordinateurs. Je ne comprends même pas pourquoi 
j’ai accepté, là. Le genre Facebook, je ne connais 
pas ça du tout. Cas 1 (Cégep@distance)
Les problèmes techniques divers sont de nature à 
décourager les étudiants d’utiliser l’environnement 
de réseautage social. Ils déplorent qu’ils leur fas-
sent perdre du temps. 
Mon profil a disparu. J’essayais d’aller voir des 
pages, mais je n’arrivais pas à les voir. Après 
3-4 semaines, je me suis fatiguée. J’ai décidé de 
m’en passer. C’était trop frustrant de voir que ça 
ne fonctionnait pas. Cas 22 (FEP)
Obstacle 3 : Facteurs liés au temps
Les obstacles liés au temps varient entre la pre-
mière position, étant mentionnés par 75 % des 
étudiants de l’itération 1 du Cégep@distance, et la 
dernière position, n’étant mentionnés que par 20 % 
des étudiants de la FEP de l’Université de Montréal 
(le seul établissement à utiliser le modèle de forma-
tion par cohorte). Les étudiants mentionnent qu’ils 
manquent de temps ou de disponibilité pour utili-
ser l’environnement de réseautage social. Certains 
évoquent la perte de temps entraînée par la néces-
sité d’accéder à la plateforme de réseautage ou de 
se familiariser avec celle-ci, ou par le fait d’avoir 
choisi la formation. D’autres expliquent que leur 
non-participation va de pair avec leur choix d’étu-
dier à distance en raison de la flexibilité offerte 
dans l’apprentissage individuel, où le cheminement 
des autres étudiants leur importe peu.
Je le faisais vraiment quand j’avais un petit 
peu de temps, je le faisais sans avoir nécessai-
rement à attendre après une équipe pour pou-
voir se réunir ou quelque chose comme ça, je 
le faisais vraiment seul, pour moi. C’est pour 
ça dans le fond que je voulais suivre un cours 
à distance. J’ai choisi de faire un cours au Cé-
gep@distance parce que je peux le faire à mon 
rythme et quand je le veux. C’est pour ça que 
je n’ai pas vraiment utilisé Osmose. Cas 3 (Cé-
gep@distance)
Les étudiants ont parfois du mal à faire concorder 
leur horaire avec celui de leurs pairs, puisque dans 
le modèle autorythmé, les étudiants ne sont pas tous 
rendus au même endroit dans le cours.
Suggestions des étudiants
En lien avec les problèmes rencontrés dans l’uti-
lisation de l’environnement de réseautage social, 
les étudiants font diverses suggestions. Ces recom-
mandations ont surtout trait aux moyens de favori-
ser la collaboration entre pairs et à la facilité d’uti-
lisation de l’environnement. Le tableau 3 présente 
la fréquence relative de ces suggestions selon les 
établissements.















Suggestions en lien avec la collaboration 
(rés. soc.) 12,5 % 40,0 % 30,0 % 0,0 % 21,1 %
Suggestions relatives à la convivialité (rés. 
soc.) 0,0 % 40,0 % 40,0 % 0,0 % 21,1 %
Suggestions autres (rés. soc.) 12,5 % 0,0 % 10,0 % 0,0 % 5,3 %
Suggestions visant à favoriser la collaboration
Les étudiants proposent différentes solutions pour 
stimuler les échanges. Ainsi, ils suggèrent de for-
mer de petits groupes selon les programmes, les 
centres d’intérêt, l’âge ou la région de provenance. 
J’aurais aimé qu’on nous regroupe par programme 
d’appartenance. En plus petit groupe, nous aurions 
peut-être échangé davantage, par groupe d’âge, 
par exemple. Cas 13 (Cégep@distance)
Afin de faciliter les jumelages, les étudiants suggè-
rent de trouver une manière de savoir à quelle étape 
sont rendus les autres étudiants dans le cours.
En ouvrant le profil de quelqu’un, si nous pou-
vions savoir s’il a complété le devoir 1, le 2 ou 
le 3, on aurait une idée de la semaine de cours 
dans laquelle l’étudiant se trouve dans son étu-
de. Cette procédure nous aiderait à contacter 
des étudiants avec qui échanger. Cas 14 (Cé-
gep@distance)
Certains étudiants recommandent de désigner un 
animateur pour stimuler les échanges sur la plate-
forme de réseautage social. Il faudrait quelqu’un 
qui motive, qui prend l’initiative, qui s’adresse aux 
étudiants, qui leur demande de participer, qui es-
saie de lancer des débats pour créer des échanges 
entre les étudiants. Cas 27 (FEP)
Suggestions relatives à la convivialité de 
l’environnement
Plusieurs étudiants souhaitent qu’une attention par-
ticulière soit accordée à l’aspect visuel de la pla-
teforme afin de faciliter son utilisation. Plusieurs 
suggestions visent la simplification et l’épuration 
de l’environnement de réseautage. Il y a beaucoup 
d’options. On a aussi l’impression qu’il y a beau-
coup de contenus. Ce n’est pas du tout ergonomi-
que. Il est difficile d’y naviguer. Ce n’est pas ins-
tinctif. Cas 20 (FEP) Ou encore : J’utilise Internet 
à mon travail tous les jours. Je google 40 fois par 
jour. Je suis sur Facebook. Toutefois, je n’ai jamais 
été capable d’ajouter un contact sur cette affaire-
là. Je veux dire, c’est un environnement de réseau-
tage et ajouter un contact est quelque chose de dif-
ficile à trouver, c’est un peu bizarre, là. Et moi, je 
n’ai pas été capable d’ajouter un contact, dans cet 
environnement. Cas 23 (FEP)
D’autres mettent l’accent sur une meilleure organi-
sation en vue de simplifier l’environnement et de le 
rendre plus utile.
Pour être utile, je pense qu’il faudrait que cet 
environnement soit simple d’utilisation afin 
de pouvoir joindre les membres de mon cours 
que je ne connais pas. Je pense qu’un très 
simple outil de forum nous aiderait, avec des 
sujets classés (l’intra 1, l’intra 2, semaine 1, 
semaine 2, la radio), il faudrait quelque chose 
de bien classé de façon à s’y retrouver. Cas 20 
(FEP)
Les autres étudiants y vont d’un ensemble de sug-
gestions concrètes en vue de faciliter l’utilisation de 
la plateforme – explications sur le fonctionnement, 
directives plus claires sur la manière d’utiliser tou-
tes les fonctions du réseautage, création d’une foire 
aux questions. Il est à noter que des vidéos d’aide 
avaient été produites ainsi qu’une foire aux ques-
tions, mais ces commentaires mettent en évidence 




le fait qu’il n’était pas facile de les retrouver dans 
l’interface.
Mais si mettons ça change, par exemple les 
questions rapides, peut-être que ça aiderait 
la personne. Finalement, peut-être qu’elle va 
« tripper » ben raide sur Osmose. Moi, s’il y 
avait eu ce petit onglet-là, je l’aurais peut-être 
plus utilisé. Cas 11 (Cégep@distance)
Discussion
Nombre de non-utilisateurs
Les résultats démontrent qu’une proportion assez 
importante des étudiants ayant accès à l’environne-
ment de réseautage social ELGG ne s’y connectent 
jamais. La proportion globale des non-utilisateurs 
est de 60,4 %, mais varie considérablement d’un 
établissement à un autre. Ces résultats globaux sont 
tout à fait cohérents avec les résultats d’un sondage 
réalisé récemment (à l’Université d’Athabasca, à la 
FEP de l’Université de Montréal, au Cégep@dis-
tance et à la Téluq), où 61,6 % des étudiants en for-
mation à distance se disaient peu ou pas intéressés 
à collaborer avec leurs pairs et 38,4 % se disaient 
intéressés ou très intéressés à le faire (Poellhuber 
et al., 2011). Ce même sondage démontrait que les 
préférences d’apprentissage individuelles des étu-
diants dans le cadre de cours à distance étaient plus 
élevées que leurs préférences pour l’apprentissage 
coopératif, ceci étant vrai pour tous les établisse-
ments. Ainsi, le fait qu’une proportion assez impor-
tante des étudiants ait choisi les cours à distance 
en raison de la flexibilité offerte va de pair avec le 
choix d’étudier seuls dans le cadre de leurs cours à 
distance. Nous croyons qu’il ne faut donc peut-être 
pas nous attendre à des taux de participation qui dé-
passent de beaucoup l’intérêt pour la collaboration, 
à moins de mettre beaucoup plus en évidence le fait 
que des formes de partage et de collaboration très 
légères, fondées sur le partage de ressources, seront 
à la disposition des étudiants. 
Par ailleurs, c’est à la FEP que le pourcentage des 
non-utilisateurs est le plus élevé (64,3 %), ceci 
s’expliquant probablement par les problèmes tech-
niques liés à la connexion. En effet, le système de 
comptes utilisateurs des étudiants n’était pas facile 
à expliquer ou à comprendre. De plus, les étudiants 
devaient maintenir trois identités institutionnel-
les distinctes : une pour le site du cours, une pour 
l’environnement de visioconférence Web et une 
autre pour l’environnement de réseautage social, 
ces systèmes utilisant parfois une information de 
connexion d’un autre système légèrement modifiée. 
Au Cégep@distance, après que les étudiants furent 
entrés sur le site du cours, ils n’avaient qu’à cliquer 
sur un bouton pour que leur compte soit automa-
tiquement créé dans l’environnement ELGG. Le 
taux de non-participation y est passablement moins 
élevé (49,4 %). 
La Téluq présente le taux de non-connexion le plus 
faible des trois établissements, 42,9 % des étudiants 
ne s’étant jamais connectés. Elle affiche aussi le 
plus haut taux de connexions fréquentes (25,7 %). 
C’est pourtant à la Téluq que les préférences indi-
viduelles sont les plus élevées et c’est là que les 
étudiants sont les moins nombreux à se déclarer 
intéressés à une forme de collaboration avec leurs 
pairs (26,8 %) (Poellhuber et al., 2011). Le besoin 
de contacts se trouve peut-être plus élevé à la Téluq 
dans les cours tels que le cours de comptabilité, où 
les étudiants éprouvent des difficultés.
Manque de participation des étudiants
Le manque de participation des autres étudiants est 
l’obstacle principal mentionné par ceux qui se sont 
connectés à quelques reprises dans l’environnement 
de réseautage social. En fait, dans la littérature por-
tant sur les réseaux sociaux, il s’agit d’un problème 
classique de « démarrage à froid » (« cold-start »). 
Les logiciels sociaux peuvent être sociaux seule-
ment s’ils comportent suffisamment d’utilisateurs. 
Le problème du démarrage à froid correspond à la 
difficulté de recommander des personnes ou des 
ressources alors qu’il n’y a pas suffisamment de 
personnes présentes dans l’environnement pour 
créer des liens et qu’aucune évaluation de res-
source n’est présente (Schein, Popescul, Ungar et 
Pennock, 2002). 




On peut se demander combien de contributeurs ac-
tifs sont nécessaires au bon fonctionnement d’un ré-
seau social. En fait, les contributeurs actifs sont une 
minorité dans les réseaux sociaux. À titre d’exem-
ple, moins de 0,2 % des membres de Wikipedia 
sont des utilisateurs « actifs » réalisant plus de cinq 
modifications par année; et 3,0 % des utilisateurs 
de Wikipedia réalisent près de 90 % (86,7 %) des 
modifications (Wikimedia, 2013). Certains parlent 
de la règle du 1 % : il n’y aurait qu’environ 1 % 
d’utilisateurs réellement actifs qui contribuent à 
des ressources.
Un pour cent des usagers sont des créateurs ou des 
instigateurs d’interactions, alors que 10 % synthéti-
sent ou commentent en répondant à des invitations 
ou à des notifications des créateurs. Le reste, 89 %, 
sont des consommateurs, dont les traces d’utili-
sations contribuent tout de même à alimenter le 
réseau. (Dron et Anderson, 2007, p. 4, traduction 
libre)
La question du badaudage
Les traces des visites dans ELGG et les analyses des 
entrevues démontrent qu’une proportion significa-
tive des étudiants ont un comportement de badau-
dage. Ils entrent dans l’environnement, vont voir 
ce qui s’y passe, examinent ce que les autres y font. 
Ces activités « discrètes » peuvent être assimilées 
à la participation périphérique légitime, considérée 
comme une première étape avant une réelle parti-
cipation à une communauté de pratique (Wenger, 
McDermott et Snyder, 2002). Certains extraits des 
verbatims d’entrevues mettent ce phénomène en 
évidence : Je suis allée « snicker » pour voir les 
nouveaux inscrits, les gens qui mettaient leur ava-
tar, qui donnaient quelques renseignements dans 
leur profil; j’allais voir. J’ai fait ma « scèneuse ». 
(Cas 38, Téluq)
Pour que les logiciels sociaux soient davantage 
mis à profit, il faut absolument tenter de gérer le 
problème du « démarrage à froid » dans l’implan-
tation d’un site de réseautage social éducatif et 
fournir aux étudiants intéressés un environnement 
qui pourra miser sur cet intérêt. Il serait peut-être 
possible de programmer le système pour que les 
contributions des premiers utilisateurs actifs soient 
commentées, évaluées et redistribuées. Il pourrait 
également être possible d’intervenir dans le sys-
tème pour que les utilisateurs actifs soient recom-
mandés automatiquement dans les suggestions de 
contacts. Finalement, il faudrait trouver un système 
de récompenses pour encourager les utilisateurs ac-
tifs, ce système pouvant être fondé sur toute autre 
chose que les évaluations sommatives. En d’autres 
termes, il serait possible de promouvoir de maniè-
re semi-automatique ou de manière « artisanale » 
(ex. : un message ou un commentaire) la réputation 
des utilisateurs dès qu’ils sont actifs. 
Les réseaux sociaux étant essentiellement fondés 
sur les profils, le forum ou d’autres moyens pour-
raient servir à mettre le profil des autres utilisateurs 
davantage en évidence. Le professeur ou le tuteur 
pourrait scénariser à l’entrée du cours une activité 
d’apprentissage et de socialisation, qui débouche-
rait sur l’élaboration d’un profil personnel très bien 
rempli, mis en valeur par des notifications automa-
tiques aux autres usagers du groupe ou par une pré-
sentation dans un forum de discussion. Des incita-
tions à remplir le profil et des récompenses telles que 
des « badges » ou une indication du nombre de fois 
qu’une ressource a été partagée pourraient jouer un 
rôle important. Face à cette problématique, Nielsen 
(2006), le gourou des travaux sur l’utilisabilité, fait 
des recommandations semblables : rendre la parti-
cipation plus facile, faire en sorte qu’elle devienne 
un effet collatéral, éditer (commenter ou modifier) 
plutôt que créer, récompenser (mais pas trop) la 
participation et promouvoir les contributeurs actifs 
de qualité. L’environnement de réseautage social 
pourrait aussi faire partie des interventions éducati-
ves à l’instar des activités collaboratives des cours 
sur campus, telles les présentations devant une 
classe ou les débats, la publication dans le logiciel 
social, sous forme de blogue, de wiki ou par des 
échanges dans un forum, qui pourraient permettre 
que tous les étudiants d’un cours soient informés 
des résultats des travaux de chacun.




La question de l’animation
Une autre personne que le tuteur a été désignée 
pour animer l’environnement dans la deuxième 
itération poursuivie au Cégep@distance. Les résul-
tats partiels démontrent que de telles interventions 
ont un effet significatif sur le nombre de visites sur 
la page d’accueil du groupe-cours, ainsi que sur 
l’utilisation de la messagerie. En plus des outils du 
groupe, la messagerie et le profil du tuteur sont fré-
quemment visités. Nous croyons même que la par-
ticipation serait meilleure si l’animation était faite 
par les tuteurs, si le profil des tuteurs dans l’envi-
ronnement pouvait constituer un modèle et s’ils 
prenaient l’initiative de contacter les étudiants par 
la messagerie de cet environnement. 
Il serait également possible de recruter des étudiants 
du cours pour leur confier le rôle d’animateurs; ces 
étudiants seraient peut-être plus efficaces et authen-
tiques qu’un animateur « externe » au cours. L’ani-
mateur pourrait avoir pour fonction d’encourager 
les premiers utilisateurs actifs à remplir leur profil, 
à contribuer à des ressources et à valoriser les res-
sources fournies. Dans un rapport récent, Wenger, 
Trayner et de Laat (2011) considèrent qu’il est es-
sentiel pour le développement d’un réseau ou d’une 
communauté de pratique de partager les buts visés 
par la création d’un tel réseau et de mettre en évi-
dence la valeur de la participation ainsi que des his-
toires personnelles témoignant d’événements ou de 
parcours. 
La convivialité de l’environnement
Alors que les chercheurs qui ont mis sur pied ce 
projet se sont laissés fasciner par les multiples plu-
giciels qu’il est possible d’intégrer à la plateforme, 
les étudiants désirent plutôt l’épurer, la simplifier et 
mieux l’organiser. Il faudrait abandonner plusieurs 
plugiciels et réorganiser l’interface. Facebook sert 
de modèle aux étudiants; il est d’une convivialité 
exemplaire. Des problèmes de facilité d’utilisation 
de l’environnement ELGG ont aussi été mis en 
évidence par Veletsianos et Navarrette (2012), les 
étudiants souhaitant y trouver une navigation plus 
intuitive et des fonctionnalités facilitant l’agréga-
tion des commentaires destinés à un usager donné. 
La simplification de l’environnement passe par 
l’élaboration de nouveaux thèmes dans ELGG, le-
quel présenterait l’information d’une manière un 
peu similaire à Facebook. De plus, il serait possible 
d’intégrer un plugiciel, Facebook Connect, qui per-
mettrait aux étudiants de se connecter à partir de 
leur profil Facebook, une portion de celui-ci s’affi-
chant automatiquement dans le profil ELGG. Une 
foire aux questions devrait aussi être implantée, 
mais surtout, l’aide fournie dans l’interface devrait 
être présentée de manière plus efficiente et facile à 
trouver.
Les problèmes techniques
Face aux problèmes éprouvés à la FEP, il faut viser 
l’utilisation d’une identité « unifiée » dans les dif-
férents environnements servant pour le cours. Les 
liens entre les environnements devraient se faire de 
manière transparente. Les quelques fonctionnali-
tés déficientes identifiées devraient être corrigées. 
La simplification de l’environnement devrait aussi 
permettre de pallier la catégorie des « problèmes 
techniques » qui se situent en fait du côté utilisa-
teur. 
Les obstacles liés au temps
Disposer d’une interface davantage conviviale de-
vrait permettre de diminuer, voire d’éliminer les 
pertes de temps. En ce qui concerne les difficul-
tés de trouver des partenaires avec qui se jumeler, 
l’instauration de champs dans le profil pourrait fa-
voriser les contacts et les collaborations sans les 
contraindre. Au Norvegian Knowledge Institute, 
dans l’outil de profil, on indique : si l’étudiant est 
intéressé à avoir des partenaires d’étude; les cours 
suivis; l’étape du cours où est rendu l’étudiant. 
L’approche de mise en place consiste donc à mul-
tiplier les champs permettant d’établir des liens 
entre les apprenants, tel que suggéré par certains 
étudiants. Les contacts et regroupements pourraient 
se faire selon les affinités de chacun. 
Enfin, étant donné qu’une proportion importante 
des étudiants préfèrent étudier seuls dans leurs 




cours à distance, il faut, pour qu’ils voient un in-
térêt à s’y investir, leur signaler les avantages de le 
faire et valoriser leurs interventions. Il pourrait être 
intéressant d’y introduire des activités d’apprentis-
sage formellement évaluées, ces activités pouvant 
prendre la forme de collaborations indirectes. Se-
lon Wenger et al. (2011), il existe d’autres manières 
de créer de la valeur dans un réseau, notamment par 
le capital humain (ex. : nouvelles façons d’aborder 
un problème), le capital social (ex. : le réseau social 
et les diverses connexions), l’accès à des ressour-
ces partagées, la bonne réputation du réseau et la 
possibilité de transformer sa façon d’apprendre. 
Conclusion
En vue de favoriser à la fois l’établissement de 
contacts, les interactions et la collaboration entre 
pairs, nous avons mis sur pied un environnement de 
réseautage social utilisé dans trois établissements 
de formation à distance. Les taux de participation à 
l’environnement se sont avérés faibles (60,6 % de 
non-participants), mais correspondent à peu près à 
l’intérêt déclaré par les étudiants pour la collabo-
ration.
Les principaux obstacles à la participation identi-
fiés par les étudiants ont trait d’abord au manque 
de participation des autres étudiants, et ensuite aux 
problèmes techniques, notamment les problèmes 
de connexion et la méconnaissance de l’environne-
ment par l’utilisateur. Les principales suggestions 
des étudiants touchent les moyens de favoriser la 
collaboration et les manières de rendre l’environ-
nement plus convivial.
Plusieurs de ces suggestions s’avèrent pertinentes. 
Il semble essentiel de régler les problèmes liés aux 
identités multiples et de simplifier beaucoup l’in-
terface de la plateforme tout en la rendant plus at-
trayante. Des exemples d’activités peu engageantes 
et de témoignages de succès pourraient être fournis 
dans l’espace public, afin de permettre aux person-
nes qui ne sont pas intéressées à priori de voir quel-
le pourrait être la valeur de leur participation au ré-
seau, la dimension valeur étant justement celle qui 
est mise en évidence dans les entrevues des utilisa-
teurs fréquents (Poellhuber, Roy et Duclos, 2013). 
L’animation, semi-automatique ou humaine, pour-
rait pallier le problème de « démarrage à froid ». 
Enfin, les champs du profil devraient être modifiés 
afin de faciliter différentes formes de connexions 
entre utilisateurs. L’ensemble de ces éléments 
pourra être pris en compte dans la prochaine itéra-
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